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Lernstandsdiagnosen – Wann ist externe 
Diagnoseunterstützung nützlich?
1. Viele Begriffe – viele Formate
Unter Begriffen wie »Diagnose« oder »Lernstandserhebungen« verbirgt sich ein kaum 
zu überblickendes Spektrum an Diagnosegegenständen (WAS wird diagnostiziert?), 
an Vorgehensweisen (WIE wird diagnostiziert?) und an Zielsetzungen (WOZU wird 
diagnostiziert?). Die Möglichkeiten externer Unterstützung bei der Diagnose durch 
kommerzielle und durch staatliche (verpflichtende oder freiwillige) Diagnoseverfah-
ren wachsen stetig, und viele Angebote konkurrieren miteinander in ihrer behaup-
teten Bedeutsamkeit – wann immer man Versprechungen wie » ohne Aufwand dia-
gnostizieren und passgenau fördern«, vernimmt, ist Vorsicht geboten. Als Lehrkraft 
oder als Schulleitung fällt es nicht leicht, sich für oder gegen das eine oder andere 
Format zu entscheiden.
Dieser Beitrag will daher bewährte Kategorien und Kriterien im Überblick dar-
stellen, mit denen man die unterschiedlichen Diagnoseverfahren in ihrer Reichweite 
und ihrem potenziellen Nutzen einschätzen kann, um anschließend vor dem Hin-
tergrund der eigenen Ziele und Ressourcen eine begründete Entscheidung für die 
Auswahl und die Weiterarbeit zu treffen. Der Fokus liegt somit auf der Frage der 
praktischen Nutzung einer Lernstandsdiagnose und auf der Professionalität der Lehr-
kraft im Umgang damit.
Die Darstellung muss notgedrungen unvollständig bleiben, zur weiteren Vertie-
fung wird geeignete Literatur genannt. Die Beispiele stammen, damit es übersichtlich 
bleibt, aus einem Fach (Mathematik), die Argumente bleiben in anderen Fächern und 
Bereichen aber analog. 
Zunächst sei eine kurze begrifflich Eingrenzung vorgenommen (Ingenkamp & 
Lissmann, 2008; Schrader, 2014): Mit pädagogischer Diagnose (englisch: educational 
assessment) bezeichnet man 
●● jede Form der Gewinnung (WIE)
●● von Informationen über Schülerinnen und Schüler (WAS)
●● für pädagogische Entscheidungen (WOZU).
Eine nicht unbedingt vorgeplante, aber zielgerichtete Beobachtung einer Schülerin 
bei einer Aufgabenbearbeitung mit dem Ziel, zu entscheiden, ob sie Hilfe benötigt, ist 
also ebenso eine pädagogische Diagnose, wie die Durchführung eines landesweiten 
Tests mit der Klasse mit dem Ziel, Lernende mit spezifischen Stärken oder Schwächen 
zu identifizieren.
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Wenn man von Lernstandsdiagnose (oder Lernstandsfeststellung) spricht, be-
tont man, dass man Information zu einem bestimmten Zeitpunkt (Lernstand) ein-
holt und dass es eher um das Wissen und Können (Lernstand) geht und weniger 
um das emotionale Befinden oder die Motivation der Schülerinnen und Schüler. 
Nicht gesagt ist damit, ob man die Diagnose zur Erfassung von Lernvoraussetzun-
gen, Lernfortschritten oder Lernergebnissen verwendet. Erfasst man nacheinander 
mehrere Lernstände, hat man eine Lernverlaufsdiagnose. Bei einer Lernprozessdi-
agnose werden noch detaillierter und kontinuierlich individuelle Lernwege beob-
achtet und analysiert. 
Den Begriff Lernstandserhebung verwendet man oft dann, wenn zugleich eine 
Erfassung über den einzelnen Klassenraum hinaus stattfindet, etwa damit eine Lehr-
kraft einen Vergleich zu anderen Klassen und Schulen oder zu externen Kriterien wie 
Mindeststandards herstellen kann, damit eine Schule Förderressourcen disponieren 
kann, oder damit ein Land einen Überblick über die Lernstände in den Schulen erhält 
(sogenanntes monitoring).
2. Kriterien für stimmige Lernstandsdiagnosen 
Eine genauere Betrachtung der Diagnoseaspekte WAS – WIE – WOZU hilft nicht 
nur, Diagnoseverfahren grob einzuordnen oder miteinander zu vergleichen, sie hilft 
auch bei der Entwicklung, bei der Auswahl oder bei der Bewertung eines Diagnose-
verfahrens:
●● Das WAS definiert die inhaltliche bzw. curriculare Verortung des Diagnosegegen-
stands 
●● Das WIE umfasst eine große Breite von Vorgehensweisen (Tests, Beobachtungen, 
Gespräche, etc.), denen aber immer gemeinsam ist, dass sie aus einer Verbindung 
von drei Teilelementen bestehen (vgl. das sogenannte assessment triangle, »Diag-
nosedreieck« nach Pellegrino, di Bello & Goldman, 2016): 
 – Auf der Basis einer Theorie über Kognitionen (das heißt über das Wissen 
oder Denken von Schülerinnen und Schülern), 
 – werden zu Beobachtungen (von Handlungen, Äußerungen oder Produkten) 
 – Interpretationen über die Lernenden generiert. 
●● Das WOZU fragt nach der beabsichtigten Nutzungsweise der Diagnose (z. B. 
Förderung, Gruppierung, Unterrichtsentwicklung, Schulentwicklung, Monitoring 
etc.) und den intendierten Wirkungen (z. B. Veränderungen im Unterricht oder 
im Wissen der Lehrkräfte, und letztlich immer der Lernerfolg der Schülerinnen 
und Schüler)
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WIE: 
Verfahren der Erfassung
WAS:
Diagnose-
gegenstand
Breite, Auflösung
Curriculare 
Bedeutung
Zeitpunkt
Kognitionen
Theorie zum Wis-
sen und Denken 
von Lernenden
WOZU:
Nutzung: 
Datenzugang, 
Kooperation
Verwendung für:
Individuelle Förderung
Gruppeneinteilung
Unterrichtsentwicklung
Interpretation
Diagnosekategorien
Diagnoseebene:
Schüler, Gruppe, 
Klasse, Land
Beobachtung/Messung
Normierung (Vergleich)
Genauigkeit (Reliabilität)
Verfügbarkeit/Flexibilität
Abb. 1: Fünf Elemente einer Lernstandsdiagnose (Erläuterungen im Text)
Eine wesentliche Qualitätsanforderung ist dabei, dass alle Elemente aufeinander 
abgestimmt sind. Dies ist die Quintessenz aus vielen Jahrzehnten der Entwicklung 
von Diagnoseverfahren und der Erforschung ihrer Nutzung (Messick, 1995, 1998; 
Pellegrino, Chudowski & Glaser, 2001; Klieme & Leutner, 2006). Die Qualität eines 
Diagnoseverfahrens ist also nicht allein Eigenschaft eines bestimmten Diagnosein-
strumentes, sondern hängt wesentlich davon ab, ob es für die angestrebte Nutzung 
geeignet ist (Lavery, Jong, Krupa & Bostic, 2019; Kane, 2013; Leuders, 2014). Was 
das für die fünf Elemente WAS – WIE (Kognition – Beobachtung – Interpretation) 
– WOZU bedeutet, wird nachfolgend an konkreten Beispielen für Lernstandsdiagno-
sen erläutert. Sie stehen stellvertretend für das Spektrum der Möglichkeiten, auch in 
anderen Fächern und Bereichen.
	 WAS	 WIE	 WOZU	
	 Breite/Auflösung,	
Zeitpunkt	
Kognition	(Lerntheorie)	–		
Beobachtung/Messung	–	Interpretation	
Nutzung/	Wirkung	
Lernstands-
erhebung	
am	Beispiel	
VERA	
Kompetenz	im	Fach	
Mathematik	am	
Ende	der	Klasse	3		
Fähigkeit	des	erfolgreichen	Bearbeitens	
von	Aufgaben	(im	schriftlichen	Test)	in	
Abhängigkeit	vom	Anforderungsniveau.	
Bestimmung	einer	Leistungsverteilung	in	
der	Klasse	und	Klassenvergleich.		
Reflexion	über	Leis-
tungsunterschiede	
und	mögliche	Ursa-
chen	als	Anregung	
für	Unterrichtsent-
wicklung	
Lernstands-
diagnose		
am	Beispiel	
LS5	
Lernvoraussetzun-
gen	im	arithmeti-
schen	Basiswissen	
am	Beginn	Klasse	5	
Vorliegen	bzw.	Mangel	von	gestuft	be-
schriebenen	und	erfassten	Grundfähigkei-
ten.	Identifikation	von	individuellen	Fähig-
keitsprofilen	mittels	schriftlichem	Test	
Zuteilung	von	Ler-
nenden	zu	Gruppen	
mit	unterschiedli-
chem	Förderbedarf	
Ursachen-
diagnose		
am	Beispiel	
M-S-K	
Strategien,	
Teil/Fehl-konzepte	
in	der	Arithmetik,	
flexibel	Klasse	2-7	
Fokussiertes	Erkennen	von	individuellen	
Stärken	und	Schwächen	und	Identifikation	
von	Ursachen	für	Defizite	in	Basiskompe-
tenzen	mittels	leitfaden-	und	materialge-
stützten	Gruppeninterviews	
Bedarfsbestimmung	
zur	ausgleichenden	
Förderung	(indivi-
duell	oder	in	Klein-
gruppen)	
Tab. 1: Drei Typen von Lernstandsdiagnosen im Vergleich (Erläuterungen im Text)
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2.1 WAS wird diagnostiziert? 
Diagnosegegenstand (WAS) kann eine allgemeine Eigenschaft wie Intelligenz sein, 
ein Bündel von Fähigkeiten und Einstellungen (Kompetenz) oder ganz spezifisches 
Wissen, bis hin zu systematischen Fehlern; zudem können auch verschiedene Wis-
sensarten (wie z. B. konzeptuelles Verständnis, prozedurale Sicherheit oder Transfer-
fähigkeiten) im Blick sein. Unabhängig von der Breite des Gegenstands ist die Frage, 
welche Auflösung angestrebt wird, das heißt, ob man eine diagnostische Einschät-
zung zum Lernstand in einem größeren Kompetenzbereich, oder differenzierter in ei-
nem oder mehreren Teilbereichen anstrebt. Beides zusammen, Breite und Auflösung 
(WAS), hat Konsequenzen für die konkrete Gestaltung eines geeigneten Diagnosever-
fahrens (WIE), das heißt das zugrundeliegende Kognitionsmodell, die Operationali-
sierung und die Interpretationsmöglichkeiten der Ergebnisse. Auch der Zeitpunkt
einer Diagnose definiert den Gegenstand mit und kann Konsequenzen für die Vorge-
hens- die Nutzungsweise haben.
Die drei Beispiele in Abb. 2 deuten das Spektrum an, in dem sich eine Lernstands-
diagnose sich bewegen kann.
Klasse			1	 						2	 										3																	4	 5	 						6	 	 7	
Zahlen	und	Operationen
	 	 	 	 Konzeptuelles	Verständnis
	 	 	 	 Problemlösen	und	 Transfer
	 	 	 	 Prozedurale	Sicherheit
Natürliche	
Zahlen
Brüche
....
Raum	und	Form
Abb. 2: Drei Typen für Lernstandsdiagnosen mit unterschiedlicher Breite und Auflösung
Beispiel 1: Lernstandsdiagnosen können die Inhalte eines Faches über 
mehrere Schuljahre und in ihrer ganzen Breite in den Blick nehmen. Sie 
können dabei sowohl grundlegendes Wissen und Können als auch weiter-
gehende Problemlösefähigkeiten erfassen. Das bekannteste Beispiel sind 
die bundesweiten Vergleichsarbeiten (VERA, KMK 2010, 2012, 2013), die 
in einem schriftlichen Test von etwa dem Umfang einer Klassenarbeit die mathema-
tische Kompetenz am Ende der Klasse 3 (oder 8) erfassen wollen.
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Beispiel 2: Lernstandsdiagnosen können einen engeren Fähigkeitsbe-
reich in den Blick nehmen, sowohl vom Inhalt wie von der Breite der 
Wissensarten. Die landesweite baden-württembergische Eingangs-
diagnose Lernstand-5 (LS5) fokussiert auf den in der Grundschule und am Über-
gang zur Sekundarstufe zentralen Bereich »Zahlen und Operationen« und erfasst das 
Zahlverständnis und das Operationsverständnis zu Beginn der Klasse 5 in einem 
schriftlichen Test mit je 14 Aufgaben. Ergänzend werden auch Fertigkeiten in schrift-
lichen Rechenverfahren (Subtraktion, Multiplikation und Division mit je 4 Aufgaben) 
getestet (Schulz, Leuders & Rangel, 2017, 2019).
Beispiel 3: Auch die Materialien von Mathe-sicher-
Können (Selter et al. 2014) zielen (im Teil Natürliche 
Zahlen) auf die Diagnose des Grundverständnisses von Zahlen und Operationen. In 
den strukturierten und materialbasierten Gruppeninterviews kann man zudem fest-
stellen, welche individuellen Fehlvorstellungen oder Verstehenslücken bei Schüle-
rinnen und Schüler seit der frühen Grundschule nicht erfolgreich bearbeitet wurden.
	
Typ
WAS	
Beispielaufgaben	Gegenstand	 Zeitpunkt	
Lernstand-
serhebung	
VERA	
Kompetenzen	im	
Fach	Mathematik	in	
der	Breite	der	Inhal-
te	und	Wissensarten	
Ende	
Klasse	3	
Würstchen	essen	
Es	wurden	50	Würstchen	für	38	Kinder	gekocht.	Jedes	Kind	isst	Würst-
chen.	Wie	viele	Kinder	können	noch	ein	zweites	Würstchen	bekommen?	
						o	6					o	12					o	22					o	38						
Körpergröße	zuordnen	
Paul	ist	1,43	m	groß.	Er	ist	9	cm	kleiner	als	Till.	Till	ist	6	cm	größer	als	Alex.	
Wie	groß	ist	Till?	Till	ist	________	m	groß.	
Wie	groß	ist	Alex?	Alex	ist	________	m	groß.	
	
(nach:	www.iqb.hu-berlin.de/vera/aufgaben)
	
Lern-
standsdi-
agnose	LS5	
Lernvoraussetzun-
gen	im	arithmeti-
schen	Basiswissen	
Beginn	
Klasse	5	
Tabea	hat	17	Euro	gespart,	Carl	25	Euro.	Carl	gibt	Tabea	3	Euro	
ab.	Wie	viel	Euro	hat	Carl	jetzt	nur	noch	mehr?	Schreibe	dein	
Ergebnis	auf.	Ergebnis:	______	Euro		
43	Gummibärchen	sollen	möglichst	gerecht	an	5	Kinder	verteilt	
werden.	Wie	viele	Kinder	erhalten	ein	Gummibärchen	weniger?	
Schreibe	dein	Ergebnis	auf.	Ergebnis:	______	Kinder		
(nach:	www.ibbw.kultus-bw.de,	Leuders	et	al.,	2018)	
Ursachen-
diagnose	
M-S-K	
Strategien,	
Teil/Fehlkonzepte	
in	der	Arithmetik	
flexibel	
Klasse	2-7	
(nach:	Baustein	N4B;	mathe-sicher-koennen.dzlm.de,	Selter	et	al.	2014)
Tab. 2: Drei Beispiele für verschiedene Typen von Lernstandsdiagnosen und typische Aufgaben, die zur 
Erfassung eingesetzt werden
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2.2 WIE wird diagnostiziert?
Gegenstand einer Diagnose ist letztlich das »Können«, »Wissen« oder »Denken« der 
Schülerinnen und Schüler, das nicht direkt erkennbar ist, sondern immer nur durch 
eine theoretische Brille beschrieben (sogenannte latente Konstrukte). Durch ein me-
thodisches Vorgehen können sie als konkretes Sprechen und Handeln beobachtbar 
gemacht und dann interpretiert werden. Diese drei Aspekte eines Diagnoseverfah-
rens (des WIE), nämlich
●● die theoretische Beschreibung von Kognitionen (das heißt die Annahmen über 
die mentalen Strukturen der Schülerinnen und Schüler im diagnostizierten Bereich)
●● die methodische Beobachtung von Verhalten (im Gespräch, mit einem Beob-
achtungsleitfaden, in einem Test)
●● und die von der Theorie geleitete Interpretation der Beobachtungen
hängen eng zusammen und machen in ihrer Stimmigkeit (Validität) die Qualität 
eines Diagnoseverfahrens aus (Messick, 1995, 1998; Leuders, 2014). Für die drei hier 
diskutierten Beispiele für Lernstandsdiagnosen beinhaltet das u.a. die folgenden Er-
wägungen:
Beispiel 1: Breite Lernstandserhebungen wie VERA, die sich über viele Bereiche 
(Arithmetik, Sachrechnen, Raum und Form etc.) und Schuljahre erstrecken, stützen 
sich nicht auf Annahmen über bestimmte und konkrete Kognitionen, sondern sub-
sumieren ein Bündel an mathematischem Wissen und Können, an Strategien und 
Einstellungen unter einer dem Konzept der mathematischen Kompetenz (Weinert, 
2001; Klieme, 2004). Es geht also nicht darum wie verschiedene Teilfähigkeiten struk-
turiert sind und miteinander zusammenhängen, sondern wie stark sie darin zusam-
menwirken, erfolgreich mathematische Anforderungssituationen zu bewältigen. Eine 
zentrale theoretische Annahme dabei ist, dass man Kompetenz nicht als Profil mit 
individuellen Stärken und Schwächen beschreibt, sondern zunächst als einzelne Va-
riable, die bei Schülerinnen und Schülern entlang eines Kontinuums stärker oder 
schwächer ausgeprägt ist (eine sogenannte eindimensionale Modellierung). Dass eine 
solche Beschreibung für viele Situationen und in grober Näherung keineswegs abwe-
gig ist, sagt uns nicht nur unsere Erfahrung im Unterricht, sondern zeigen auch viele 
empirische Analysen von Schülerleistungen – sofern sie so breit erfasst werden. 4 
Um Beobachtungen einer solchen Kompetenz zu ermöglichen, bearbeiten Schü-
lerinnen und Schüler bei VERA in Mathematik schriftliche Aufgaben (s. Tab.2), die 
in jedem Durchführungsjahr so konstruiert und geprüft werden, dass sie (a) die An-
forderungen über die im Test ausgewählten Bereiche der jeweiligen Bildungsstan-
dards repräsentieren (wenn auch nie vollständig) und (b) keine Auffälligkeiten bei 
4 Man sollte sich aber immer bewusst machen: Durch das Definieren einer Kompetenz findet 
eine theoretische Setzung statt, die immer auch normative und willkürliche Züge trägt. Eine 
solche Setzung ist nicht wahr oder falsch, sondern muss sich durch empirische Untersuchun-
gen als hinreichend plausibel und als sinnvoll im jeweiligen Kontext erweisen. 
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bestimmten Schülergruppen zeigen, (z. B. könnten einige Aufgaben in einem Bun-
desland besonders gut gelöst werden, weil dort bestimmte Inhalte anders behandelt 
werden). Das erste Kriterium wird im Konsens der Aufgabenentwicklungsgruppe ge-
prüft und sichert die Passung zu den Anforderungen und die Akzeptanz. Das zweite 
wird durch statistische Analyse und Aufgabenauswahl hergestellt und sichert, dass 
der quantitative Vergleich von Leistungen, z. B. zwischen Klassen, sinnvoll ist, und 
nicht etwa von der Willkür der Aufgabenauswahl abhängt. Die Beobachtung ist dann 
letztlich – entsprechend der Theorie – die Verortung eines Schülers oder eine Schüle-
rin auf einer linearen Skala anhand eines Zahlenwerts (Fähigkeitswert). 
Stufe III (Punktwerte von 460 bis 529): 
Erkennen und Nutzen von Zusammen-
hängen in einem vertrauten (mathema-
tischen und sachbezogenen) Kontext. 
Schülerinnen und Schüler, die Kom-
petenzstufe III erreichen, können das 
erlernte Wissen flexibel in unterschied-
lichen Problemstellungen innerhalb eines 
vertrauten Kontextes nutzen. Insbeson-
dere wird mit Zahlen und Operationen im 
curricularen Umfang sicher umgegangen 
und Überschlagsrechnungen werden 
auch bei großen Zahlen sicher durch-
geführt. Strukturelle Aspekte werden 
zumindest bei gut geübten Inhalten ge-
sehen und können kommuniziert werden. 
Dies gilt auch für Inhalte der Geometrie, 
wobei etwa zwischen verschiedenen 
Darstellungsformen einer Figur vermittelt 
werden kann. [...] Schülerinnen und 
Schüler, die diese Kompetenzstufe oder 
eine höhere erreicht haben, erfüllen die 
in den Bildungsstandards beschriebenen 
Erwartungen, so dass die Zugehörigkeit 
zur Kompetenzstufe III bereits als Errei-
chen der Regelstandards gelten kann.
Abb. 3: Theoretische Annahme bei VERA: Schülerinnen und Schüler unterscheiden sich im Wesentlichen 
durch eine Verortung auf einer Kompetenzskala (Auszug aus den analog aufgebauten Bildungsstan-
dards Primarstufe, s. Reiss et al. 2012)
Die Interpretation der Beobachtung kann dann nur im Rahmen der Breite bzw. 
Auflösung der zugrunde gelegten Theorie erfolgen: Man kann von einer höheren 
oder niedrigeren Kompetenz sprechen und kann dies beziehen auf Aussagen über 
die Verortung einzelner Schüler oder der Verteilung einer ganzen Klasse, sowie auf 
Vergleiche zwischen Schülern (Werten) und Klassen (Mittelwerten). Man kann al-
lerdings nicht sagen, was eine bestimmte Kompetenzausprägung bedeutet im Sinne 
des Schülerdenkens, denn eine solche Theorie lag dem Verfahren gar nicht zugrunde. 
Allerdings hilft man sich, 
1. indem man die eingesetzten Aufgaben betrachtet und beschreibt, welche Anforde-
rungen über viele, ähnlich schwierige Aufgaben hinweg erkennbar sind und
2. indem man die kontinuierliche Skala im Nachhinein in (meist 5) Stufen einteilt, 
und damit den Blick vergröbert.
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Ein solches Vorgehen ermöglicht es, rückblickend über die Ergebnisse auf inhaltlicher 
Ebene zu sprechen. Was konnten Schülerinnen und Schüler auf einer bestimmten 
Stufe? Es birgt aber auch die Gefahr, dass man dabei implizit Kategorien erzeugt, die 
spekulativ an Theorien des Wissens oder Lernens im jeweiligen Fach angebunden 
sind (s. Beschreibung in Abb. 3). Die positiven wie negativen Konsequenzen für das 
WOZU werden weiter unten diskutiert. 
Beispiel 2: Die Lernstandsdiagnose Lernstand 5 (LS5) hat als Gegenstände das 
Zahl- und Operationsverständnis, zu denen es bereits umfangreiche Forschung zum 
Denken von Schülerinnen und Schülern gibt (zusammenfassend Schulz, Leuders & 
Rangel 2017/2019). Ganz knapp gefasst und auf den Bereich des Operationsverständ-
nisses beschränkt, lautet der Stand der forschungsbasiert gewonnenen Theorie zu den 
Kognitionen: Wenn Lernende eine Situation (wie z. B. in den Aufgaben in Tab. 2) ma-
thematisch erfolgreich bewältigen wollen, müssen sie (1) die Situation in ihrer Struktur 
erfassen (Welche Größen? Wie hängen sie zusammen?), (2) die passende mathemati-
sche Operation finden (z. B. Unterschiede finden geht mit Minus) und (3) diese dann 
ausführen und interpretieren (z. B. Bedeutung eines Rests in der Division). Vielfach und 
langjährig empirisch beschrieben ist, dass und wie Lernende sich darin unterscheiden, 
welche Art und welche Komplexität von Situationen sie erfassen können, und welche 
der Schritte sie wie sicher durchführen. Um eine Beobachtung der Teilfähigkeiten zu 
ermöglichen, wird eine Reihe von Aufgaben gestellt, die systematisch diese Anforde-
rungen variieren. In einem schriftlichen Test findet man nun – analog zu VERA – ei-
nen Wert für jeden Schüler und jede Schülerin. Die Interpretation dieses Wertes ist im 
Rahmen der Theorie möglich, das heißt, man kann jeweils sagen, welche Teilkonzepte 
ein Lernender sicher nutzt, welche noch unsicher, und welche fehlen. Ein Beispiel für 
eine Interpretation einer Stufe 2 (von den 4 Stufen 1a,1b, 2, 3) zeigt Abb. 4.
Bei diesen Aufgaben wird weiterhin ein komplexeres Situationsmodell benötigt, bei Aufgabe 5 ist eine direkte Übersetzung noch-
mals schwieriger, weil der Rest der Gummibärchen auf den Rest der Kinder verteilt wird, also nochmals ein Unterschied gefragt 
ist. Bei Aufgabe 10 müssen zwei Größen simultan vervielfacht werden und bei Aufgabe 13 besteht der Weg aus zwei gleichen 
Teilen, die Zahlenangabe »4 km« ist also nur der halbe Weg. Nur wer sich die Teile oder Teilhandlungen solcher Situationen vor-
stellen kann und jeweils passende Operationen dazu findet, kann diese Aufgabe lösen. Die Lösungshäufigkeiten zeigen, dass 
Schülerinnen und Schüler bei weitem nicht mehrheitlich in der Lage sind, so flexibel mit den Grundrechenarten umzugehen – 
auch wenn sie womöglich sicher im schriftlichen Rechnen sind. Die Bewältigung solcher Anforderungen ist jedoch nötig, wenn 
Lernende beispielsweise beim Vergleichen von Brüchen oder beim proportionalen Denken verständig vorgehen sollen. 
Abb. 4: Interpretation einer Lernstandsstufe (nach Leuders et al. 2018)
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Beispiel 3: Die Diagnose- und Fördermaterialien aus Mathe-Sicher-Können (Selter et 
al. 2014) beschränken sich inhaltlich auf zentrale Bereiche des mathematischen Grund-
wissens, gehen dort aber jeweils erheblich in die Tiefe. Sie können dabei auf empirisch 
fundierte Theorie zu Kognitionen zurückgreifen, die z. B. das Operationsverständnis 
nicht nur nach Teilfähigkeiten analysiert, sondern auch Hinweise gibt, welche einzel-
nen fehlenden Grundvorstellungen oder Fehlkonzepte ursächlich mit Unsicherheiten 
zusammenhängen, wie sich diese im Umgang mit verschiedenen Situationstypen, Dar-
stellungen und sprachlichen Mitteln zeigen. Um eine Beobachtung der Komplexität 
und der individuellen Unterschiede der Denkweisen von Lernenden zu ermöglichen, 
werden eng fokussierte und interaktive Diagnosesituationen (»Standortbestimmun-
gen«), das heißt Einzel- oder Kleingruppengespräche genutzt. Sie werden strukturiert 
durch materialbasierte Diagnoseaufgaben, die Lernende zum Zeigen und Erklären 
u. a. von Darstellungswechseln anregen, durch fokussierte Diagnosefragen und durch 
Hinweise zur Interpretation von Lernendenverhalten (s. Abb. 5)
Abb. 5: Diagnoseaufgaben und -hinweise bei Mathe-Sicher-Können (verkürzt aus Selter et al. 2014)
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Wie GENAU ist die Diagnose? 
Eines der zentralen Ziele systematischer Diagnoseverfahren ist es, die Qualität der 
Diagnose (und der anschließenden Förderungen) zu erhöhen. Ein Aspekt dieser 
Qualität ist die Diagnosegenauigkeit, also der Grad, in dem die erzeugten Urteile über 
die Lernenden überhaupt zutreffen (Schrader, 2014). Die Genauigkeit beschränkt 
sich dabei nicht nur auf die Messgenauigkeit, sondern sie bezieht sich auf alle drei 
Aspekte des Diagnoseverfahrens:
1. Genauigkeit der Theorie (Fundierung): Wie genau bildet der theoretische Rah-
men das bestehende Wissen über Schülerdenken ab? Davon hängt ab, inwieweit 
man die Ergebnisse mit dem Erkenntnisstand zum Lehren und Lernen im un-
tersuchten Bereich in Verbindung bringen (und z. B. darauf aufbauend fördern) 
kann. 
Die einer Kompetenzmessung wie bei VERA zugrunde liegende (und empirisch 
untermauerte) Theorie sagt voraus, dass sich Schülerinnen und Schüler nach ih-
ren Leistungen im Fach vergleichen lassen und dass sie je nach Kompetenz be-
stimmte Aufgaben mit hoher Sicherheit lösen bzw. nicht lösen werden. Sie enthält 
aber keine Aussagen, wie sie sich im Detail unterscheiden oder wie bestimmte 
Wissensbestandteile oder Fähigkeiten mit anderen zusammenhängen. Die beiden 
Diagnoseverfahren LS5 und M-S-K basieren hingegen auf empirisch umfassend 
untermauerten Theorien darüber, welches z. B. die Bestandteile des Operations-
verständnisses sind, und welche Teilfähigkeiten wie zusammenwirken, bzw. wel-
che Fehlvorstellungen behoben werden sollten. 
2. Genauigkeit der Beobachtung (Reliabilität): Wie genau bzw. umgekehrt wie un-
sicherheitsbehaftet ist das Urteil über einen Schüler oder über eine Lerngruppe 
durch eine Beobachtung oder Testung? Davon hängt ab, wie sicher man sein kann, 
dass man nicht eine falsche Entscheidung auf der Basis eines falschen Urteils trifft. 
Jeder formale Test versucht diesen Urteilsfehler durch eine systematische Messme-
thode zu vermeiden: Indem man eine Vielzahl von einzelnen Messungen durch-
führt (hier: Items), diese möglichst objektiv, das heißt vom Auswerter unabhängig 
gestaltet, und die Konsistenz der Antworten statistisch prüft, kann man eine hohe 
Messgenauigkeit (Reliabilität) erzielen, ja die Fehlergröße oder Urteilsfehlerquote 
sogar quantifizieren5. Diese Methode der Reduktion von Fehlurteilen ist beson-
ders wichtig, wenn wissenschaftliche Fragen verhandelt werden, oder wenn ein 
Vergleich z. B. zwischen Klassen fair ausfallen soll. VERA ist daher auch so ange-
legt, dass es relevante Leistungsunterschiede zwischen Klassen aufspüren kann. 
Die Bestimmung der Kompetenzstufe eines einzelnen Schülers ist mit dem Test-
umfang allerdings nicht möglich, auch wenn das in Rückmeldungen oft suggeriert 
wird. Bei Diagnoseverfahren mit stärkeren Interpretationsspielräumen durch die 
Lehrkraft (wie z. B. M-S-K) finden ebenfalls mehrere, sehr eng fokussierte (z. B. 
nur zum Verständnis der elementaren Multiplikation) Diagnoseaufgaben Ver-
5 Eine allgemeinverständliche und formelfreie Darstellung von Fragen der Signifikanz und 
Genauigkeit findet man z. B. bei Leuders & Eikenbusch, 2004)
176 III. Interne Evaluation
wendung, um ein belastbares individuelles Ergebnis zu erhalten. Zudem würde 
eine unzutreffende Diagnose in der nachfolgenden Förderung vermutlich recht 
schnell bemerkt werden, wäre also vergleichsweise unproblematisch und ließe 
sich schnell und ohne größere Konsequenzen korrigieren.
3. Genauigkeit der Interpretation (Spezifität): Wie präzise und konkret sind die 
Aussagen, die man über einen Schüler oder eine Lerngruppe treffen kann? Davon 
hängt ab, welche und insbesondere wie spezifische Entscheidungen und Handlun-
gen, etwa über Fördermaßnahmen man ableiten kann. 
Bei den Lernstandserhebungen VERA wird durch die Formulierung von Kom-
petenzstufen versucht, die Spezifität der Interpretation zu erhöhen: »40 % mei-
ner Schüler sind auf Kompetenzstufe I oder II, im Landesschnitt sind es nur 
25%. Nur Schüler auf Stufe III können laut Beschreibung bei Operationen ein-
fache strukturelle Aspekte bei gut geübten Inhalten sehen und kommunizieren 
(z. B. im Zusammenhang mit den Einmaleinsreihen)«. Eine solche Genauigkeit 
der Interpretation ist nur auf Klassenebene sinnvoll: »Ich habe einen größeren/
kleineren Anteil von SchülerInnen, die ein gewünschtes Niveau nicht erreicht, 
auf dem in der Regel bestimmte Fähigkeiten vorliegen«. Auf Schülerebene ist 
eine so spezifische Aussage wie »Schülerin X kann A, B, C, aber D und E nicht« 
aufgrund der begrenzten Genauigkeit von Theorie und Beobachtung nicht halt-
bar. Ein fokussiertes Diagnoseinstrument wie Lernstand 5 macht umgekehrt nur 
theoretische Annahmen und Beobachtungen über ein fokussierten Gegenstand 
»Zahl- und Operationsverständnis«, dort aber werden Aussagen wie die fol-
gende spezifisch und auch für den einzelnen Schüler reliabel (Schulz & Leuders, 
2014): »Schülerin X ist in Lernstandsstufe 2 verortet: Sie kann (noch nicht ganz 
sicher) verknüpfte bzw. mehrschrittige Operationen verstehen: Lösungswege 
sind mehrschrittig, z. B. wenn beim Teilen ein Rest interpretiert werden muss 
und mehrere Grundvorstellungen miteinander verknüpft werden müssen. Die 
dargestellte Situation muss stets in einem ersten Schritt gedanklich strukturiert 
und vereinfacht werden. [...] Oberflächliche Informationen wie Signalwörter 
und die Reihenfolge der vorgegebenen Werte bieten keine Hinweise auf die pas-
sende Operation [...]«
Trotz der Genauigkeit auf Schüler- und Inhaltsebene, verbleibt also noch die Un-
sicherheit über die möglichen Ursachen, die man wiederum durch den Einsatz 
noch spezifischer Aufgaben im Einzel- oder Gruppengespräch mit größerer Ge-
nauigkeit finden kann.
2.3 WOZU wird diagnostiziert? 
Lernstandsdiagnosen sind Instrumente, die zentral entwickelt, mit mehr oder we-
niger zentraler Unterstützung durchgeführt werden, und dann in unterschiedlichen 
Gewichtungen dezentral (von Lehrkräften und Schulen) und zentral (von der Bil-
dungsadministration) genutzt werden können. Die große Vielfalt der Möglichkeiten 
ihrer Nutzung wurden seit ihrer Einführung in Deutschland (erstmals in NRW: Burk-
177Lernstandsdiagnosen – Wann ist externe Diagnoseunterstützung nützlich?
hardt & Orth, 2004) vielfach diskutiert. Immer wieder genannt werden die folgenden 
Nutzungsformen:
1. Monitoring: Überprüfen des Erreichens von Bildungsstandards auf Landes-, 
Schulform- oder Schulebene.
2. (Datengestützte) Schulentwicklung: Feedback über Lernergebnisse auf Schul- und 
Klassenebene als Beitrag zur Selbstevaluation einer Schule
3. Unterrichtsentwicklung: Leistungsvergleiche (klassenbezogen, aufgabenbezogen) 
als Impuls für die (kooperative) Weiterentwicklung von Unterricht (Curriculum, 
Material, Lehrformen usw.) 
4. Professionalisierung: Unterstützung bei der Weiterentwicklung diagnostischer 
Kompetenzen (Helmke, 2004)
5. Diagnostizieren: Identifikation von Leistungsprofilen von Schülern oder Klassen 
als Basis für pädagogische Entscheidungen, konkret für die Förderung durch (bin-
nendifferenzierenden) Unterricht oder individuelle Fördermaßnahmen 
Der anfängliche Enthusiasmus von Teilen von Bildungspolitik und Wissenschaft 
angesichts dieser möglichen Beiträge für die Qualitätsentwicklung im Bildungs-
wesen (KMK, 2010, 2010, 2013) ist einer Ernüchterung gewichen, die Ursachen 
hierfür sind vielfältig (Altrichter, 2010; Altrichter, Moosbrugger & Zuber, 2016; 
Schulz, 2010). Auf Seiten der Instrumente selbst hat dies oft damit zu tun, dass 
eine Lernstandsdiagnose ihr Potenzial nur entfalten kann, wenn sie für die mit ihr 
verbundenen Nutzungszwecke auch geeignet ist, das heißt, dass der fokussierte Ge-
genstand (WAS) und das Verfahren (WIE) zu der intendierten Nutzung (WOZU) 
passt. Insbesondere kann man nicht erwarten, dass ein und dasselbe Instrument 
gleichermaßen für alle Zwecke optimal ist (Pellegrino et al., 2001; Leuders, 2011). 
Wie eine gute, aber auch problematische Passung aussehen kann, soll wieder an den 
drei Beispielen dargestellt werden:
1. Eine Lernstandserhebung, die einem landesweiten Monitoring (WOZU) die-
nen soll, muss Daten zu den Lernergebnissen an Schulen liefern, die die Bil-
dungsziele hinreichend breit abdeckt (WAS) und hinreichend genau für einen 
Vergleich (WIE) sind. Verbunden damit sollten die Aufgaben eine möglichst 
objektive und damit reliable und faire Auswertung ermöglichen (s. Spoden, 
Fleischer & Leutner, 2016). Die Nutzung würde weitergehend eine Vernetzung 
der generierten Diagnoseergebnisse mit Steuerungswissen und Gestaltungs-
möglichkeiten auf Landes- oder Schulebene erfordern. Die Anforderungen an 
Breite und Erfassungsformat bedeutet aber auch, dass dasselbe Verfahren nicht 
zugleich fokussierte Informationen über einzelne Lernende oder engere Lern-
bereiche liefern kann.
2. Eine Lernstandserhebung, die Impulse für eine Unterrichtsentwicklung 
(WOZU) geben soll, sollte verschiedene Aspekte der Lernergebnisse unterschei-
den (WAS) und sichtbar machen, wo mögliche Stärken und Schwächen liegen. 
Dabei ist ein Vergleich mit anderen Klassen nur informativ bzgl. der Reflektion 
und Veränderung von Unterricht, wenn Bereiche unterscheidbar sind (z. B. be-
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stimmte Inhalte, Basisfähigkeiten oder Wissensarten). Das geht z. B. durch einen 
wechselnden Fokus oder durch die Erfassung verschiedener Bereiche (was aller-
dings längere Testzeiten bedeutet). Für die Interpretation der Ergebnisse (rohe 
Vergleichsdaten, kriterial oder sozial), und besonders für deren Nutzung zur 
Unterrichtsentwicklung, müssen entsprechende Diagnoserückmeldungen nicht 
nur mit weiterem Wissen über den Unterrichtskontext (z. B. Was wurde vor-
ausgehend wie im Unterricht thematisiert?), sondern ebenfalls mit verfügbaren 
Handlungsalternativen (z. B.: Was könnte zukünftig wie im Unterricht themati-
siert werden?) verknüpft werden, um einen konkreten Beitrag zur Unterrichts-
entwicklung leisten zu können. Anregung für eine solche Verwendung geben 
beispielsweise für VERA zahlreiche Handreichungen der Bundesländer (s. www.
iqb.hu-berlin.de/vera/laender).
3. Eine Lernstandsdiagnose, die es ermöglichen soll, bestimmte Schülergruppen 
mit besonderem Förderbedarf zu identifizieren (WOZU), sollte einen Fokus 
auf zentrale, für das Weiterlernen wichtige Bereiche legen (z. B. Zahl-/Operati-
onsverständnis, Leseverständnis, ...) (WAS). Sie sollte zudem klare Kriterien mit-
liefern, wann ein solcher Förderbedarf vorliegt und welche Fördermöglichkeiten 
bestehen. Dazu müssen die erfassten Wissensbereiche und die Lerngelegenheiten 
in einem gemeinsamen theoretischen (und empirisch fundierten) Rahmen veran-
kert sein (WIE).
4. Eine Lernstandsdiagnose, mit der individuelle Förderbedarfe (WOZU) differen-
ziert ermittelt werden sollen (vor oder auch formativ während der Förderung), 
sollte die relevanten Lernschritte (das heißt auch Verstehenshürden, Fehlkon-
zepte) im Blick haben und flexibel die Entwicklung von Lernenden sichtbar ma-
chen (WAS, WIE). Die Nutzung setzt allerdings voraus, dass die Lehrkraft mit der 
theoretischen Fundierung, der Durchführung und den Interpretationen vertraut 
ist. Dies führt unmittelbar zum abschließenden Teil dieses Beitrags.
3. Nutzung von Lernstandsdiagnosen und Professionalität
Lernstandsdiagnosen sind (unabhängig von ihrer Verbindlichkeit) Angebote an 
Lehrkräfte; die tatsächliche Nutzung entscheidet sich in einem komplexen Gefüge 
von Bedingungen in der jeweiligen Praxis. Solche Zusammenhänge kann man durch 
ein sogenanntes Angebots-Nutzungsmodell beschreiben (s. Abb. 6). In diesem Rah-
men kann man dann identifizieren, welche Bedingungen für eine Nutzung und für 
die beabsichtigte Wirkung günstig sind (einige dieser Bedingungen werden bereits 
intensiv beforscht, z. B. Bonsen, Büchter & Peek, 2006; Dedering, 2011; Groß Ophoff, 
Koch, Hosenfeld & Helmke, 2006; Kühle & Peek, 2007; Maier, 2007).
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Abb. 6: Ein Angebots-Nutzungsmodell zur Beschreibung der Nutzung von Lernstandsdiagnosen – eine 
Integration eines Modells von Helmke (2004) zur Nutzung von VERA und eines Modells von Lipowsky 
(2011) zu Lehrerfortbildung
Zentral sind hier natürlich die Bedingungen im Angebot (), und zwar sowohl 
hinsichtlich der Gestaltung des Verfahrens als auch der begleitenden Professionali-
sierung. Voraussetzung für die Akzeptanz und Nutzung einer Lernstandsdiagnose 
ist Passung des Gegenstands (WAS) zum Curriculum, das heißt zu den Bildungs- 
bzw. Lernzielen (ausgedrückt über explizite Standards aber auch implizite über Lehr-
bücher, Prüfungstraditionen etc.). Wenn Lernstandsdiagnosen auch innovierende 
Funktion haben sollen, müssen diese eine Balance zwischen der Abbildung beste-
hender Praxis und neuen Impulsen, die dann auch kohärent mit bestehenden Stan-
dards und sinnstiftend für die Lehrkräfte sein müssen. Beispielsweise können bislang 
wenig beachtete Gebiete im Fokus stehen oder bestehende Inhalte aus einer neuen, 
forschungsbasierten Perspektive (Arithmetisches Basiswissen, nicht als korrektes 
Rechnen, sondern Operationsverständnis bei LS5). 
Damit solche innovativen Aspekte auch ihre Wirkung entfalten können, brauchen 
Lehrkräfte nicht nur das Diagnoseinstrument und den Auftrag sich mit den Ergeb-
nissen zu befassen, sondern zugleich ein an ihre Praxis anschlussfähiges fachdidak-
tisches Wissen, etwa über die lehr-lerntheoretischen Grundlagen des Gegenstands, 
seine Bedeutung für das Weiterlernen und Fördermöglichkeiten (WIE: Kognition). 
Dies kann durch eine passende Professionalisierung geleistet werden.
● Bei VERA können das beispielsweise die Anforderungen der Bildungsstandards 
im Test speziell und Mathematikaufgaben allgemein sein (Blum et al. 2016);
● Bei LS5 ist dies das Konzept der Grundvorstellung (konkret: Zahl- und Opera-
tionsvorstellung), seine Bedeutung für das Basiswissen, für Problemlöseprozesse 
und für das Weiterlernen (Schulz, Leuders & Rangel, 2019)
● Bei M-S-K brauchen Lehrkräfte detailliertes Wissen über Fehlerursachen und 
Wege, diese in Aufgaben und Gesprächen sichtbar zu machen (z. B. Prediger et 
al. 2013)
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Hinsichtlich des Diagnoseverfahrens (WIE: Beobachtung) stellen die verschiedenen 
Verfahren unterschiedliche, und unterschiedlich hohe Anforderungen an die Lehr-
kräfte. Bei formalen Verfahren (wie VERA) müssen sie die angemessene Durchfüh-
rung sicherstellen und ggf. auch die anfallenden Daten managen. Bei informelleren 
Verfahren (wie M-S-K) müssen Ressourcen und Strukturen für diagnostische Grup-
pengespräche eingerichtet werden. Ein solcher Aufwand in Bereichen, die Lehrkräfte 
bislang möglicherweise nicht in ihrem Aufgabenbereich gesehen haben, kann sich 
negativ auf die Akzeptanz und Nutzung auswirken. Jede Form von Lernstandsdiag-
nose steht daher vor der Herausforderung, ihren Nutzen für die tägliche Arbeit der 
Lehrkräfte plausibel zu machen.
Ob Lehrkräfte die Ergebnisse dann die Ergebnisse in einer für das Verfahren 
geeigneten Weise interpretieren (WIE: Interpretation) hängt in vielfältiger Weise 
von den Bedingungen in den genannten Bereichen ab: Ist die theoretische Grund-
lage der Interpretation für die Lehrkräfte plausibel? (Dies ist z. B. nicht der Fall, 
wenn Kompetenzstufen als Noten interpretiert werden oder Operationsverständnis 
als Rechenfertigkeit) Sind die Reichweite bzw. die Grenzen der Interpretation klar? 
(Wie individuell und wie sicher ist eine Diagnose?) Bei der Kommunikation über 
Lernstandsdiagnosen und bei entsprechenden Professionalisierungen muss man 
immer wieder Wege finden, mit Diskrepanzen zwischen Anforderung der Wissen-
schaft und der Praxis produktiv umzugehen (z. B. Warum sollte man bei Diagnosen 
keine Noten geben?)
All diese Aspekte beziehen sich auch immer schon auf den Bereich der inten-
dierten Nutzung (WOZU). Eine effektive Nutzung setzt voraus, dass die Hand-
lungsziele der Lehrkräfte mit den Zielen des Diagnoseverfahrens hinreichend über-
einstimmen. Nicht nur bei der Entwicklung von Lernstandsdiagnosen, sondern 
auch bei der Planung und Durchführung von Professionalisierungsmaßnahmen 
sollte man zunächst im Bereich der Ziele Klarheit anstreben (Bereich  Bedingung 
Lehrende) – auch durch eine empirische Fundierung der Voraussetzungen, Praxen 
und Handlungslogiken auf Seiten der Lehrkräfte (Prediger, Quasthoff, Vogler & 
Heller, 2015). 
Entscheidende Aspekte für die Akzeptanz einer Lernstandsdiagnose aus Sicht der 
Lehrkräfte ist die erkennbare und erlebbare Nützlichkeit innerhalb oder in Ergän-
zung der eigenen Praxis. Die zentrale Frage, die daher immer gestellt wird, ist also 
die der konkreten Verwendung, z. B. im Rahmen von bestehenden Unterrichtsent-
wicklungsprojekten oder von bestehenden oder einzurichtenden Fördermaßnahmen 
(Schulz, 2010). Lernstandsdiagnosen sind im Idealfall Instrumente, die Lehrkräfte 
aktiv heranziehen, um ihre eigenen Ziele besser zu erreichen (s. Abb. 7).
Für künftige Entwicklungen lohnt es sich, nicht bei den in Deutschland beste-
henden Formen stehen zu bleiben, sondern sich hier andere, international bewährte 
Formate auf ihre Umsetzbarkeit im deutschen Kontext zu prüfen und systematisch 
weiterzuentwickeln – aber auch aus Fehlern zu lernen.
Eine Entwicklungsrichtung sieht den systematischeren Einsatz von computerge-
stützten Tests vor. Dies kann zu einer erheblichen Reduktion der Aufwände führen, 
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allerdings auch zu einer Deprofessionalisierung der Lehrkräfte, die im Vertrauen 
auf das Instrument das Verständnis und Verantwortung für die Lernprozesse an die 
»künstliche Intelligenz« delegieren. Im Hinblick auf die pädagogische Nutzung von 
Lernstandsdiagnosen im Unterrichtskontext, ist daher entscheidend, dass jegliche 
Ansätze (und die damit zusammenhängende Forschung) die Diagnoseperspektive 
der Lehrkraft miteinbeziehen (Diemer, Hartung-Beck & Kuper, 2013). 
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Choosing multiplication and  
division operations
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• References
Mathematical focus and overview of  
development stages
This module tests whether students can identify  
the correct operation to use in simple word problems 
involving multiplication and division, such as:
(a) What is the cost of 3 kg of fish at $18.50 per kg?
(b) What is the cost of 2.4 kg of fish at $18.50 per kg?
(c) What is the cost of 0.4 kg of fish at $18.50 per kg?
The module identifies the misconception that »multi-
plication makes bigger and division makes smaller«, 
which causes students to be correct on questions 
(a) and (b) above, but to select division instead of 
multiplication to solve (c). Students with this miscon-
ception (those at Stages 2 and 3) are unable to solve 
these word problems correctly, even with a calculator.
Stage 1    Students can correctly idetify the operations  of multiplication and division in simple word  
problems when the multiplier or divisor is a  
whole number,
Stage 2   and also when the multiplier or divisor is a decimal or fraction greater than one,
Stage 3    and also, for Stage 3a when the multiplier or divisor is a decimal (but not a fraction) between 0 and 1 OR for Stage 3b, when it is 
a fraction (but not a decimal) between 0 and 1,
Stage 4   even when the multiplier or divisor is between 0 and 1
One further misconception is flagged:
Misconception   Student is consistently using a ÷ b where b ÷ a is required
I buy 3 kg of flake 
at $12.70 per kg
I buy 2.3 kg of flathead 
at $11.60 per kg
I buy 0.8 kg of flathead 
at $11.60 per kg
a) At the fish shop
The total cost can be worked out by
The total cost can be worked out by
The total cost can be worked out by
$
$
$
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and use 
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Teach with
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conceptual 
change
Students’
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processed
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Outcome for teachers:
Improved mathematical
pedagogical content knowledge
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students:
higher  
achievement
Abb. 7: SMART-Tests (Price et al. 2011; Stacey et al. 2018) als Verbindung flexibler, computergestützter 
Diagnose mit Professionalisierungsimpulsen
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